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RESUMO: Neste artigo, apresentamos os resultados de uma pesquisa desenvolvida com 
alunos do 9º ano de uma escola particular no estado de Goiás. Por meio das Situações 
Didáticas de Brousseau (2008), foram desenvolvidas atividades com enfoque no Teorema 
de Pitágoras, após um levantamento baseado nos resultados do SAEB/2011, que constatou 
um índice baixo de acertos na questão cujo objetivo era a aplicação direta do Teorema de 
Pitágoras. Após definir o saber matemático em questão, todo o trabalho foi fundamentado 
pela teoria das Situações Didáticas de Brousseau. Os alunos foram submetidos a 
executarem duas etapas do trabalho, uma registrando apenas com lápis e papel, e outra, 
com auxílio computacional. A Engenharia Didática foi a metodologia escolhida para 
subsidiar a análise de dados, bem como proporcionou o confronto dos dados entre as fases 
a priori e a posteriori. Descreveremos as etapas analisadas do desenvolvimento das 
atividades, sob os pilares do referencial teórico. Vale ressaltar que os resultados obtidos na 
pesquisa sugerem um panorama positivo de intervenção no que tange o saber matemático 
com a utilização do software. 
 
PALAVRAS-CHAVE: Educação Matemática; Teoria das Situações Didáticas; Tecnologias da 
Informação e Computacional. 
ABSTRACT: This article presents the results of a survey conducted with students from the 9th 
year in a private school in the state of Goiás. Through Teaching Situations Brousseau 
(2008), activities were developed focusing on the Pythagorean Theorem, after a joint survey 
in results of the SAEB / 2011 which found a low rate of success in the matter whose aim was 
the direct application of the Pythagorean Theorem. After defining the mathematical 
knowledge in question, all the work was based the theory of Brousseau’s Teaching 
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Situations. Students underwent perform two stages of the work, one recording only with 
pencil and paper and the other with computer assistance. The Engineering Teaching was the 
chosen methodology to support data analysis and provided the comparison of data between 
the phases a priori and a posteriori. We describe the steps analyzed the developments of the 
activities under the pillars of the theoretical framework. 
 
KEYWORDS: Mathematics Education; Theory of Didactic Situations; Information Technology 
and Computing; Plane Geometry. 
 
1. INTRODUÇÃO 
O presente trabalho, um fragmento da dissertação do Mestrado Profissional 
em Educação Matemática, intitulada: “Educação Matemática e Tecnologias: uma 
proposta para o ensino das relações métricas no triângulo retângulo com auxílio de 
um software educacional”, surgiu a partir de reflexões feitas com o resultado da 
prova SAEB (Sistema de Avaliação do Ensino Básico), na edição do ano de 2011, 
que diagnosticou uma fragilidade na aprendizagem do Teorema de Pitágoras, visível 
a partir das relações métricas no triângulo retângulo. Apesar de o menor índice 
apresentado ser de aproximações de radicais, entendeu-se que pode aliar os dois 
saberes matemáticos inserindo-os em uma leitura geométrica. Após delimitar o 
saber matemático a ser trabalhado, definiu-se como pilar dessa investigação a 
Teoria das Situações Didáticas (BROUSSEAU, 2008), que subsidiou toda a 
pesquisa. 
Sob o aspecto do quadro teórico, pode-se afirmar que o principal intuito é 
propiciar ao aluno uma situação a didática, momento em que ele toma o 
conhecimento de forma intrínseca e autônoma, podendo aplicá-lo nas várias formas 
propostas; além disso, permite refletir sobre outras possibilidades que surgem nos 
processos de ensino e de aprendizagem. Nessa mesma direção, o esboço do 
quadro teórico é representado pelo triângulo didático composto por: professor, aluno 
e saber matemático. 
Para tanto, foi feita uma análise de escolha do interlocutor, ou seja, o que 
permearia o diálogo entre professor e alunos no que tange ao conceito que envolve 
o Teorema, chegando à conclusão de que o caminho escolhido foi com o auxílio 
computacional, pois uma característica da sociedade atual é a presença efetiva das 
tecnologias. Por isso, a escola, um setor importante na formação do indivíduo, não 
nega os processos de mudança sofridos no âmbito universal, isto é, não há tantas 
discussões sobre utilizar, ou não, o computador nas escolas, mas, sim, em que 
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medida o auxílio computacional pode intervir, efetivamente, nos processos de ensino 
e de aprendizagem. 
Prova disso é o que se pode observar na experimentação feita por Souza 
(2015), que descreve que os métodos experimentais e as simulações realizadas por 
softwares educativos têm, respectivamente, seus valores individuais, e conclui: 
“Aparece, então, o software como uma boa alternativa de passagem de conteúdo 
inicial, podendo suprir, junto com o método tradicional de ensino, as necessidades 
neste ponto. E a utilização do experimento é dada como uma forma de 
aperfeiçoamento e afirmação do que foi aprendido inicialmente pelos alunos.” 
(SOUZA, 2015, p. 414) 
A questão que norteia essa investigação é a aplicabilidade do conteúdo na 
construção de um produto tecnológico, baseado em um referencial teórico da 
Educação Matemática e aliado à prática docente, como um instrumento facilitador 
para o ensino, ou seja, se o uso do software pode apoiar nos processos de ensino e 
de aprendizagem, de forma a minimizar as “dificuldades” apresentadas pelos alunos, 
em relação à compreensão dos conceitos do Teorema de Pitágoras. 
O principal objetivo desta pesquisa é construir e/ou adaptar atividades 
baseadas em um referencial teórico consolidado, que possam ser desenvolvidas 
com a utilização do software educacional, verificando em que pontos a visualização, 
no caso, geométrica, interfere nos processos de ensino e de aprendizagem de 
triângulos, ou seja, possibilitar a interferência do software na condução do saber 
matemático em questão. 
 
2. TEORIA DAS SITUAÇÕES DIDÁTICAS 
No contexto escolar em que estão inseridos os sujeitos de ensino e de 
aprendizagem, suas ações transcendem o processo que ocorre em sala de aula. 
Esses sujeitos são submetidos a diretrizes, normas. Sendo assim, após delimitar o 
cenário da pesquisa, todo o desenvolvimento ocorre sob o ponto de vista da Teoria 
das Situações Didáticas, escolhida por destacar a importância de se compreender o 
fenômeno da aprendizagem da Matemática, inserida na realidade educacional. 
Criar, proporcionar significado traz à tona uma série de reflexões, por 
exemplo, sobre a forma de apresentar o conteúdo matemático para o aluno. Tal 
reflexão desafia o papel do professor que trabalha com especificidades do saber 
matemático. Nesse aspecto, vale destacar que: 
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[...] quando o conteúdo matemático é apresentado isoladamente do mundo do 
aluno, torna-se desprovido da verdadeira expressão educativa. Sem esse 
vínculo com a realidade, fica impossível possibilitar um processo autêntico de 
transformação pela aprendizagem. Uma das questões primordiais desse vínculo 
é a forma de apresentação do conhecimento num contexto que proporcione ao 
aluno um verdadeiro sentido. É preciso, portanto, destacar a necessidade 
permanente de reflexão sobre valores educativos da matemática (FREITAS, 
2002, p. 66). 
 
Assim, as atividades didáticas aplicadas têm como meio as ferramentas 
tecnológicas, as quais são submetidas à análise dos resultados. Segundo 
Brousseau (2008), uma situação didática é um modelo de interação do sujeito com 
um meio específico, o qual determinará certo conhecimento. As Situações Didáticas 
podem ser modeladas por uma tríade professor-aluno-saber, que comporta as 
partes da relação didática: aluno, sistema educacional e conhecimento escolar, 
levando em consideração as interações entre professor e aluno, mediadas pelo 
saber, consolidando, assim, a forma como tais relações se estabelecerão. 
De acordo com Gálvez (1996 apud POMMER, 2008), a teoria de Brousseau 
explica a relação das dimensões epistemológicas, cognitivas e sociais no âmbito da 
Educação Matemática, possibilitando compreender as interações sociais que 
acontecem na sala de aula entre os agentes envolvidos – professor-aluno –, as 
condições e a forma pela qual o conhecimento matemático pode ser aprendido. O 
controle dessas condições permite reproduzir e melhorar o processo de aquisição do 
conhecimento matemático escolar. 
 
Uma situação didática é um conjunto de relações estabelecidas explicitamente 
ou implicitamente entre um aluno ou um grupo de alunos, num certo meio, 
compreendendo eventualmente instrumentos e objetos, e um sistema educativo 
(o professor) com a finalidade de possibilitar a estes alunos um saber constituído 
ou em vias de constituição [...] o trabalho do aluno deveria, pelo menos em 
parte, reproduzir características do trabalho científico propriamente dito, como 
garantia de uma construção efetiva de conhecimentos pertinentes 
(BROUSSEAU, 1986 apud FREITAS, 2002, p. 67). 
 
A teoria das situações didáticas subsidia a análise da problemática da 
aprendizagem matemática desta pesquisa e visa a desvendar os aspectos que 
ocorrem na resolução de problemas e elaboração de conceitos e definições 
matemáticas, uma vez que fica constatada, no resultado do SAEB/2011, a 
dificuldade dos alunos na aprendizagem das relações que se estabelecem nos 
triângulos retângulos. 
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Diante desse desafio, a essência do trabalho didático consiste em construir 
situações artificiais, no quadro, de suas condições pedagógicas, evitando a prática 
de oferecer ao aluno somente a simples comunicação de um conhecimento, mas, 
sim, a devolução de um bom problema. 
Segundo Freitas (2002), a devolução tem um significado de transferência de 
responsabilidade, uma atividade em que o professor, além de comunicar o 
enunciado, procura agir de tal forma que o aluno aceite o desafio de resolvê-lo, não 
somente porque o professor propôs, mas porque interiorizou o problema. Uma vez 
que exista a aceitação do aluno, pode-se dizer que foi dado início ao processo de 
aprendizagem. 
Entre a devolução do problema e a efetiva aprendizagem há diversas etapas 
a serem percorridas, por isso é necessário analisar e diferenciar tipos particulares de 
situações didáticas, que permitirão evolução na aprendizagem. O conceito de uma 
situação adidática é: 
 
Quando o aluno se torna capaz de pôr em funcionamento e utilizar por si mesmo 
o saber que está construindo, em situação não prevista em qualquer contexto de 
ensino e também na ausência de qualquer indicação intencional (BROUSSEAU, 
1986, p. 49). 
 
Freitas (2002) reconhece uma ambiguidade no uso da expressão, quando 
compreendida como definindo uma etapa, na qual a intenção de ensinar não tem 
nenhuma influência. Uma intenção pedagógica caracteriza todas as etapas do 
processo didático, uma vez que todo o trabalho do professor é previamente 
determinado por objetivos e metas preestabelecidas. O aluno pode fazer 
investigações matemáticas, independente do sistema educativo ou da intenção 
pedagógica do professor e, mesmo assim, não deixa de estar vivenciando situações 
adidáticas. 
Brousseau (1986) analisa igualmente um tipo particular de aprendizagem 
que ele chamou de aprendizagem por adaptação, na qual o aluno sempre se 
defronta com a necessidade de adequar o seu conhecimento a um determinado 
problema que lhe foi colocado no quadro de uma situação didática. Por outro lado, 
há a aprendizagem formal, que procura sobrepor a memorização, a técnica e os 
processos de automatismo à compreensão verdadeira das ideias matemáticas. 
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Concluindo sobre situações adidáticas, pode-se dizer que representam os 
momentos mais importantes da aprendizagem, pois o sucesso do aluno, por si 
mesmo, indica autonomia, a construção de seu próprio conhecimento. 
Em contrapartida, as situações não didáticas são aquelas que não foram 
planejadas visando a uma aprendizagem. Freitas (2002) observa que, nesse caso, o 
problema surge na forma eventual, na vivência pessoal do sujeito. Observa-se que a 
escolha do problema, pelo professor, é uma parte importante de uma situação mais 
ampla, planejada com fins pedagógicos, na qual podem ocorrer uma ou mais 
situações adidáticas. 
Nesse sentido, professor e aluno estão inseridos em um conjunto de 
relações, nas especificidades e na busca da síntese do conhecimento, por isso, 
dentre as diversas situações adidáticas possíveis de se deparar no processo, uma é 
caracterizada como a síntese do conhecimento: toda atividade pedagógica a ser 
planejada pelo professor, no sentido de direcionar o aluno para o principal, é a 
situação adidática. 
Resumindo, toda vez que for possível caracterizar uma intenção, por parte 
do professor, de orientação de um aluno para a aprendizagem, pode-se deduzir a 
existência de uma situação didática. 
 
Isto está diretamente associado com a proposta construtivista no sentido em que 
esta se caracteriza pela intenção de colocar o aluno numa situação que envolve 
a produção de conhecimento. Esta produção pode envolver adaptações, 
reformulações ou mesmo geração de conflitos com conhecimentos anteriores 
(FREITAS, 2002 p. 71). 
 
Diante desse cenário, tem-se como foco a produção das atividades 
(professor), que acarreta a responsabilidade de emergir a interiorização (aluno) da 
situação proposta, a fim de fluir a elaboração do conteúdo matemático a ser 
desenvolvido. 
Nos processos de ensino e de aprendizagem deve haver condições para 
que o aluno realize suas aproximações, mobilize seus conhecimentos e seja capaz 
de explicitar seus procedimentos e raciocínios (FREITAS, 2002). 
Ainda o mesmo autor sinaliza a importância da elaboração de “boas 
questões”, pois o processo da construção do conhecimento matemático não se 
reduz ao aluno apenas dar “boas respostas”. Por isso, toda elaboração de um 
problema deve ser minuciosamente preparada. 
183 
 
Conclui-se, então, que trabalhar com a apresentação e com a devolução de 
bons problemas, em que o aluno está sempre estimulado a tentar superar, por seu 
próprio esforço, passagens que conduzem o raciocínio em direção à aprendizagem, 
proporciona uma situação adidática, momento em que não há interferência explícita 
do professor. 
Para descrever as relações do aluno com as diversidades de utilização do 
saber, Brousseau (2008) desenvolveu uma tipologia de situações didáticas, 
analisando as principais atividades específicas da aprendizagem da Matemática. 
Observa-se a interligação dessas categorias de situações. 
 Situação de Ação: Situação em que o aluno realiza ações mais imediatas, 
que resultam na produção de um conhecimento de natureza mais 
operacional. O aluno fornece uma solução, mas, muitas vezes, não 
explicita ou argumenta os mecanismos utilizados na sua elaboração. 
Predomínio do aspecto experimental do conhecimento. 
 Situação de Formulação: Situação em que o aluno já utiliza, na solução do 
problema estudado, a habilidade de dominar, de forma mais elaborada, a 
solução do problema proposto. Nesse caso, o aluno não busca a validação 
do saber, embora, implicitamente, ocorra uma intenção. 
 Situação de Validação: Situação em que o aluno utiliza mecanismos de 
prova e em que o saber é utilizado com essa finalidade. Nessas situações, 
é preciso elaborar algum tipo de prova do que já se afirmou, de outra 
forma, pela ação. 
 Situação de institucionalização: Situação em que o aluno utiliza 
universalmente o conhecimento, apropriando e aplicando o saber de forma 
completa e em diversas situações propostas. 
Sendo assim, os tipos serão analisados nas aplicações das atividades 
propostas nesta pesquisa, fazendo-se a análise dos processos em que o aluno e o 
professor estão envolvidos. Nessa perspectiva, as situações didáticas se justificam, 
também, diante dos resultados das avaliações de larga escala, quando o 
conhecimento é efetivamente construído. 
Os procedimentos metodológicos apoiaram-se na Engenharia Didática 
(ARTIGUE, 1996), a qual, basicamente, faz-se presente nas pesquisas em 
Educação Matemática que seguem, como referencial teórico, as Situações 
Didáticas.  
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3. ANÁLISES E DISCUSSÕES 
O vetor das atividades tem como objetivo as mesmas serem desenvolvidas 
em grupos, de modo que ocorra não apenas o raciocínio matemático e a percepção 
espacial, mas, sobretudo, contribua para o desenvolvimento social do jovem. 
Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), as 
experiências escolares com o computador também têm mostrado que seu uso 
efetivo pode levar ao estabelecimento de uma nova relação professor-aluno, 
marcada por uma maior proximidade, interação e colaboração. Isso define uma nova 
visão do professor, o qual, longe de considerar-se um profissional pronto, ao final de 
sua formação acadêmica, tem de continuar em formação permanente, ao longo de 
sua vida profissional. 
Nessa direção, elencamos as atividades ao software SAMOS5, mas nada 
impede que o professor escolha outros métodos de aplicação, salientando a 
preocupação, também, em propiciar um ambiente melhor de estudo; acredita-se que 
o auxílio computacional alia-se ao objetivo almejado envolvido nos processos de 
ensino e de aprendizagem. 
Foram desenvolvidas atividades sobre as relações métricas do triângulo 
retângulo, para alunos do 9º ano do Ensino Fundamental II, de uma escola 
particular, com o objetivo de analisar se o software escolhido contribuiria para uma 
aprendizagem mais eficaz, já que os mesmos tiveram, anteriormente, uma 
explicação teórica do Teorema de Pitágoras, em sala. 
Dividiu-se em cinco momentos a execução do trabalho: 1) Aula expositiva; 2) 
Questionário; 3) Atividade a priori; 4) Intervenção do software; 5) Atividade a 
posteriori, seguindo os pressupostos teóricos da Engenharia Didática (ARTIGUE, 
1996), como procedimento metodológico. A seguir, consta a descrição de cada 
momento, com suas reflexões. O número de alunos participantes das atividades foi 
de vinte e nove. 
Como o objetivo da pesquisa era verificar se o uso de ferramentas 
computacionais auxilia na aprendizagem de conceitos matemáticos, o Teorema de 
Pitágoras e a direção das reflexões feitas pelas produções do aluno foram mediados 
                                                          
5
 SAMOS é um software que foi elaborado para o desenvolvimento das atividades contidas na Dissertação de 
Mestrado Profissional, cujo título é: “Educação Matemática e Tecnologias: uma proposta para o ensino das 
relações métricas no triângulo retângulo com auxílio de um software educacional” (PAULA, 2014), por 
Machado e Coelho (2013). 
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pelas “avaliações” atribuídas, em uma escala de 0 a 10, para, finalmente, confrontar 
os dados obtidos, subsidiados pela Engenharia Didática, com análises a priori e a 
posteriori. 
A turma foi convidada a desenvolver atividades, sendo que, no primeiro 
momento, os alunos ficaram em sala; não foi permitido consultar materiais ou 
pedirem ajuda ao professor. Foram instruídos a escrever tudo que entenderam a 
respeito de Teorema de Pitágoras, mesmo quando não sabiam solucionar o desafio, 
Figura 1. 
Registros dos alunos, como “não sei separar em partes para resolver”, “não 
consigo fazer porque não sei como aplicar a fórmula”, “não sei resolver”, fizeram 
refletir sobre o que impedia o aluno de desenvolver a atividade. Que tipos de 
estratégias o aluno traçou, para pensar/solucionar esse problema? A visualização da 
situação resolveria parte do problema? Em que medida o software iria intervir nos 
processos de ensino e aprendizagem? 
 
 
Figura 1 – Resposta ao Questionário do aluno (A3)  
 
Fonte: PAULA, 2014, p. 74. 
 
Essa atividade, Figura 1, serviu ao propósito de conhecermos que tipo de 
familiaridade havia entre o aluno (A3) e os elementos do triângulo retângulo, a partir 
do Teorema de Pitágoras. Em seguida, apresentamos cinco atividades, em sala de 
aula, Figura 2, de modo a conhecermos a percepção dos alunos, diante de 
situações-problema. 
Enquanto se deparavam com as atividades, na sala de aula, sem o uso do 
computador, as situações de ação, de formulação e de validação ocorreram ainda 
sob os efeitos de uma situação adidática, tendo em vista que não houve uma 
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intervenção direta do professor, mas, sim, uma postura neutra, no sentido de 
conhecer as percepções dos alunos, diante do saber matemático. 
 
Figura 2 – Percepção dos alunos diante das atividades 
 
Fonte: PAULA, 2014, p. 77. 
 
Observa-se que, na Figura 2, as medidas que o aluno estipula para os lados 
do triângulo estão equivocadas na atividade 1; já na atividade 2, o aluno não aplica a 
definição do Teorema. 
O mesmo grupo de alunos foi convidado a participar da segunda etapa, que 
consistiu em resolver as tarefas propostas com a utilização do software. Apesar de 
serem diferentes, houve a preocupação em manter as questões contextualizadas e 
com mesma classificação, ou seja, mesmo nível de dificuldade; para isso, foram 
pautados objetivos e tipo de manipulação – algébrico, numérico ou de visualização. 
Os alunos seguiram para o laboratório em grupos de três, mas executaram as 
atividades individualmente. Primeiramente, foram orientados a conhecerem o 
software, e não demonstraram dificuldade em manuseá-lo. A proposta era que 
fizessem as atividades utilizando o software para a visualização de cada atividade, 
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logo, o software apareceu com o objetivo de auxiliar na visualização do problema 
proposto. 
Após os momentos citados, foi feita, a partir da análise dos resultados 
obtidos das avaliações, uma reflexão sobre a utilização do software e sua 
contribuição para o ensino e a aprendizagem do Teorema de Pitágoras. 
Organizaram-se os resultados das análises a priori e a posteriori, conforme o 
Quadro 1. 
 
Quadro 1 – Resultados das análises a priori e a posteriori 
Aluno Atividade a 
priori 
(Rendimento em 
uma escala 0 – 
10) 
Tempo de 
desenvolvimento da 
atividade a priori. 
Atividade a 
posteriori 
Intervenção 
software SAMOS 
(Rendimento em 
uma escala 0 – 
10) 
Tempo de 
desenvolvimento 
utilizando o software 
001 3 38’ 3,5 17’ 
002 4 25’ 7,5 17’ 
003 4,5 29’ 9,5 19’ 
004 3,5 43’ 7,5 15’ 
005 2 27’ 9,5 16’ 
006 5 41’ 7.5 21’ 
007 4 26’ 8,5 15’ 
008 3,5 26’ 8,5 17’ 
009 6 20’ 5 9’ 
010 6 33’ 5 17’ 
011 5 26’ 8,5 21’ 
012 0,5 28’ 5 12’ 
013 7,8 38’ 6,5 15’ 
014 1,5 29’ 8,7 18’ 
015 1,2 21’ 6 18’ 
016 4,5 35’ 7 18’ 
017 4,5 31’ 9,5 12’ 
018 6 22’ 7,5 17’ 
019 8 23’ 7,5 18’ 
020 5,5 28’ 7,5 16’ 
021 0,5 31’ 6 19’ 
022 6 25’ 9,5 15’ 
023 5,5 33’ 9,5 15’ 
024 6 29’ 8,5 17’ 
025 0,2 39’ 5 18’ 
026 3,5 29’ 8,5 20’ 
027 4,5 24’ 8,5 16’ 
028 0,8 28’ 6 16’ 
029 6 34’ 10 18’ 
Fonte: PAULA, 2014, pp. 79-80. 
 
A seguir, os Gráficos 1 e 2 dos dados disponibilizados no Quadro 1. 
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Gráfico 1 -  Rendimento dos alunos em Atividades 
 
Fonte: Dados da Pesquisa 
 
Gráfico 2 - Tempo de Desenvolvimento das Atividades 
 
Fonte: Dados da Pesquisa 
 
Vale destacar que, na atividade a priori, a variável tempo foi bem 
diferenciada com relação à atividade a posteriori, o que indicou uma redução para o 
tempo execução da atividade, conforme pode ser verificado nos Gráficos 1 e 2. 
Ainda, observando o rendimento, podemos concluir que também mostra um 
resultado favorável. 
Para Paula (2014), a análise quantitativa descreve e comprova os 
experimentos, porém, não permite a generalização do resultado nem tampouco 
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impossibilita a legitimação dos resultados encontrados para descrito experimento, já 
que os testes estatísticos foram apropriados para os dados da pesquisa.  
A conclusão, na perspectiva qualitativa e no confronto realizado, foi positiva, 
uma vez que a turma expôs ter bastante dúvida sobre o conteúdo abordado e, além 
disso, pode-se observar um domínio maior do conhecimento a partir das variáveis 
tempo e rendimento das atividades propostas, tal como mostram os dados nos 
gráficos 1 e 2. No laboratório de Informática, os alunos agiram com bastante 
entusiasmo com o que iria acontecer mesmo se tratando do conteúdo de que eles 
não gostavam, inicialmente, justificando não saberem resolver problemas. Após a 
explicação rápida de como manusear o SAMOS, logo se sentiram à vontade para 
criar. Nesse ponto, constatamos que ocorreu uma situação de institucionalização, 
quando o rendimento da turma se fez elevado significativamente e o tempo de 
execução diminuiu, após a intervenção com o software SAMOS. 
 
4. CONCLUSÃO 
Este trabalho surgiu a partir da constatação, no resultado do SAEB/2011, da 
dificuldade dos alunos na aprendizagem das relações que se estabelecem nos 
triângulos retângulos. Refletindo sobre essa questão e à luz da teoria das Situações 
Didáticas de Brousseau, concretizou-se uma investigação que buscasse 
incrementar, positivamente, o processo de ensinar e de aprender. 
Indo ao encontro dessa abordagem, a Engenharia Didática viabilizou os 
procedimentos metodológicos, durante as intervenções com os vinte e nove alunos 
envolvidos. Desta feita, a análise da problemática da aprendizagem matemática da 
pesquisa visou a desvendar os aspectos que ocorrem na resolução de problemas e 
na elaboração de conceitos e definições matemáticas, uma vez que ficou constatada 
a eficiência de um procedimento didático que tem como objetivo primordial realizar 
um ensino de Matemática mais eficaz para o aluno e, consequentemente, 
potencializar sua aprendizagem.  
O significado deste estudo consiste, basicamente, em proporcionar ao aluno 
um conhecimento que esteja realmente vinculado à sua realidade. Portanto, esse 
argumento servirá para que surjam outras questões, em meio às práticas 
pedagógicas do professor de Matemática. 
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